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Los contrarios en el aula de clase cuando se aprende a leer y a escribir
Resumen. En este estudio se analizan las producciones orales y escritas de listas de palabras contrarias de niños 
de 5 y 6 años, y su evolución después de una secuencia didáctica en el aula de clase. Las palabras contrarias 
fueron el contenido de aprendizaje cuando los niños aprendían a leer y a escribir siguiendo el criterio de que la 
eficacia de la enseñanza de la lengua aumenta cuando se apoya en las competencias lingüísticas de los alumnos. 
En el análisis, las producciones se describieron y compararon para determinar diferencias entre lo oral y lo escrito, 
y entre los momentos anteriores y posteriores a la intervención. En la secuencia didáctica se identificaron los pro-
cesos subyacentes al aprendizaje de las palabras contrarias. Los resultados muestran un incremento de vocabula-
rio tanto en las tareas orales como en las escritas después de la intervención, con algunas diferencias entre moda-
lidades que son descritas. Este incremento se interpreta a partir de los patrones expresados en las tareas de 
aprendizaje, su carácter encadenado y la evolución de las sesiones a través del trabajo con textos de literatura 
infantil que favorecieron la capacidad metalingüística y las posibilidades de escritura y lectura.
Palabras clave: contrarios; antonimia; lenguaje escrito; enseñanza; aprendizaje 
The use of opposites in the classroom when learning reading and writing
Summary. This study is an analysis of the written and oral production of lists of opposite words by children from 
five to six years of age and of the evolution of this production after a session of classroom instruction. In applica-
tion of the principle that the efficacy of language teaching increases when it is based on students’ linguistic com-
petencies, opposite words were used as the learning content when teaching the children to read and write. The 
analysis features descriptions and comparisons of the students’ language production with the aim of identifying 
differences between oral and written productions and between before and after the intervention. The classroom 
session led to the identification of the processes underlying the learning of opposite words. The results show an 
increase in vocabulary in both the oral and the written tasks after the intervention, with these two types of tasks 
displaying certain differences, described in the text. This increase is interpreted in light of the patterns exhibited 
in the learning tasks, their linked and sequential nature and the evolution of the sessions through work with chil-
dren’s literary texts that favour metalinguistic capacity and the possibilities of reading and writing. 
Keywords: opposites; antonyms; written language; teaching; learning 
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Introducción
Las palabras contrarias, o antónimos, denotan relacio-
nes de oposición que exigen al hablante considerar 
conceptualmente la posibilidad de dos aspectos dife-
rentes, pero a la vez interdependientes. Por ejemplo, 
«largo» solo puede ser considerado si se tiene en cuen-
ta el contraste efectivo con su par contrario «corto» 
dentro de la dimensión conceptual de longitud. Esta 
particularidad de «oposición e interdependencia» ha 
generado un gran interés en el campo de la lingüística 
y de la psicolingüística. Desde la lingüística, la perspec-
tiva clásica de Lyons (1977) considera que los contrarios 
se organizan según propiedades y relaciones de espacio 
y tiempo, de movimiento de los objetos y de acciones 
del sujeto, de procesos y posturas, y de valores cuanti-
tativos y cualitativos, y categoriales del mundo. Y 
desde la lingüística cognitiva, Croft y Cruse (2008) 
sostienen que los contrarios no son solo una relación 
semántica entre ítems léxicos, sino que expresan una 
relación dinámica construida cognitivamente por los 
hablantes. Por su parte, Paradis y Willners (2011) en-
tienden los contrarios como un fenómeno de contras-
te binario común en todos los tipos de modalidades 
comunicativas y registros, tanto escritos como habla-
dos. Para estas autoras, el contraste binario es un prin-
cipio extremadamente poderoso en la organización de 
la percepción y la cognición, y además, una herramien-
ta eficiente en la argumentación, la narración, la ex-
plicación y la descripción.
Desde la adquisición del lenguaje se ha mostrado 
que los contrarios ayudan al niño pequeño en la com-
prensión del lenguaje del adulto. Por ejemplo, Clark 
(1993) propone el principio de contraste lexical como 
una fuente de información para entender la intención 
comunicativa de los adultos en el que los niños asumen 
para cada forma oral un significado diferente. En el 
caso de los contrarios, el niño descarta que «largo» y 
«corto» sean lo mismo, pero crea a la vez una represen-
tación conceptual de interdependencia de esos dos 
estados. Así, en una situación comunicativa, la produc-
ción de contrarios por parte del adulto ayuda al niño 
a comprender formas referenciales y a ver cómo se 
relacionan. Tomasello (2003) abunda en la argumen-
tación, y encuentra que los contrarios ayudan al niño 
en la identificación de los referentes, en la especifica-
ción y en la extensión del significado de las palabras. 
Otros autores también han señalado la precocidad 
de la comprensión de las relaciones de contrarios. Por 
ejemplo, Kagan (1984) afirma que a los niños no hay 
que enseñarles los contrarios explícitamente, sino que 
parecen esperar encontrarlos. Los estudios de Carey 
(1978) y Murphy y Andrew (1993) demuestran también 
que los niños entienden la polaridad de los adjetivos 
desde edades tempranas y que los pares de términos 
antónimos son aprendidos rápidamente. 
En cuanto a la producción, Clark (1972) evidenció 
que los niños de entre 4 y 5 años, antes de aprender el 
significado de las palabras en un juego de palabras, ya 
muestran habilidades para decir contrarios. Asimismo, 
Blanche-Benveniste y Ferreiro (1988) mostraron que 
los niños de 4 y 5 años, en una situación de juego, 
respondieron mayoritariamente con contrarios cuando 
se le pedía «decir algo al revés». Clark, Carpenter y 
Deutsch (1995) encontraron que, desde los 4 años, los 
niños pueden expresar funciones semánticas de negar 
o corregir una acción por medio de contrarios. De una 
manera más incipiente, se ha visto que, incluso cuan-
do los niños todavía no mantienen en su léxico una 
pareja de contrarios, pueden incluir la negación a 
manera de precursor de uno de los pares de contrarios 
(«caliente» / «no caliente»). Paradis y Willners (2006) 
interpretan la negación como una marca incipiente y 
previa a la adquisición de los contrarios lexicales (por 
ejemplo, «no caliente», interpretado como «está frío»). 
Por otra parte, varios autores han señalado el papel 
relevante de los contrarios en el input del lenguaje que 
los adultos dirigen a los niños, como también en la 
estructuración de sus ideas y del discurso, incluso des-
de la edad de los 2 años (Jones, 2002; Jones & Murphy, 
2005). Además de frecuentes en el uso de los adultos 
en la conversación cotidiana, los contrarios también 
aparecen en los juegos verbales y en las canciones, en 
los cuentos y en las retahílas (Murphy & Jones, 2008).
Como se ha visto, la precocidad en la comprensión 
y producción de los contrarios ha sido robustamente 
demostrada en estudios lingüísticos y evolutivos aten-
diendo a un carácter más bien sintagmático de apari-
ción. Es decir, haciendo énfasis en la presencia de 
contrarios en el discurso cotidiano como en las locu-
ciones «esto no está ni frío ni caliente», «has de subir 
y después bajar». Sin embargo, algunos autores han 
proclamado el carácter paradigmático de los contrarios 
aludiendo a que es una unidad aislable en el discurso 
y que puede constituir una representación aislada y 
potencialmente «emparejada» con otra realización 
lingüística. Por ejemplo, «frío/caliente, subir/bajar, 
negro/blanco» forman un conjunto de ítems lexicales 
en pareja que es posible disponer en una lista propia 
del sistema estructural de la lengua. Esta potencialidad 
de organización en un eje paradigmático aumenta la 
atención sobre la unidad diádica en sí misma e implica 
una ayuda lingüística en el aprendizaje de vocabulario 
y la evolución de la capacidad metalingüística. 
Nelson (1977) encontró que este cambio de prefe-
rencia a respuestas paradigmáticas se daba alrededor 
de los 5 o 6 años y lo denominó «cambio sintagmático-
paradigmático», sugiriendo que la evolución en las 
respuestas de los niños demostraba un avance concep-
tual, que se explicaba por factores evolutivos de la 
cognición. Otros autores, como Cronin (2002) y Wat-
son (1995), en cambio, han invocado la influencia de 
factores metalingüísticos y de aprendizaje del lenguaje 
escrito en el cambio sintagmático-paradigmático. Por 
ejemplo, Cronin (2002) encuentra relaciones significa-
tivas entre el nivel de lectura y las respuestas paradig-
máticas de los niños, independientemente de su edad 
mental y cronológica, y argumenta que el aprendizaje 
de la lectura y escritura promueven el cambio lingüís-
tico y conceptual. Con este argumento se evidencia 
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que los contrarios pueden constituir también respues-
tas avanzadas en el plano paradigmático cuando se 
produce una lista exhaustiva, por ejemplo, en tareas 
complejas de inventarios de vocabulario alrededor de 
los 6 años, y que ello coincide con el aprendizaje del 
lenguaje escrito.
En conclusión, las aportaciones lingüísticas y psi-
colingüísticas indican el caso de los contrarios como 
una de las más robustas relaciones léxico-semánticas 
en la organización del vocabulario y en la organización 
del discurso (Cruse, 1986; Muehleisen, 1997; Fellbaum, 
1995; Jones, 2002; Murphy, 2003; Croft & Cruse, 2008). 
En el nivel léxico, el niño refuerza la asociación entre 
las dos formas de contrarios, en el semántico aprende 
las diferencias mínimas relevantes y, a nivel conceptual, 
usa categorías de oposición que organizan el mundo 
en dicotomías del tipo «cosas buenas y cosas malas», 
«cosas grandes y cosas pequeñas» (Murphy & Jones, 
2008). En relación con el avance conceptual, Llach y 
De Ribot (2010) encontraron que, cuando se plantea 
una tarea de elección entre diferentes estímulos gra-
duados de mayor a menor oposición, los niños de 
entre 5 y 6 años prefieren de manera mayoritaria los 
contrarios en comparación con los adultos. El hallazgo 
se interpretó como un indicador de progreso en el 
aprendizaje conceptual debido a que los contrarios 
potencian el contraste y la comparación. 
Todos los argumentos anteriores llevan a considerar 
los contrarios como un dispositivo muy precoz en la 
organización lexical y como un mecanismo cognitivo 
primitivo (Cruse, 2010), puesto que los humanos mos-
tramos una tendencia a categorizar el mundo en con-
trastes dicotómicos (Lyons, 1977). En cambio, el argu-
mento de la relación con el aprendizaje de la lectura y 
la escritura da una explicación más tardía de la orga-
nización exhaustiva del vocabulario en términos para-
digmáticos. Esta relación puede explicarse también a 
través de una de las más primitivas funciones de la 
escritura: las listas escritas como un dispositivo que 
organiza y categoriza el conocimiento del mundo, 
desde las primeras escrituras sumerias. Tal como ha 
mostrado Goody (1977), las listas y el ejercicio para-
digmático de hacer inventarios dentro de un dominio 
han sido un recurso propio de lo escrito. Recurso que, 
como otros autores sostienen, también juega un im-
portante papel en el aprendizaje temprano del lengua-
je escrito (Sepúlveda & Teberosky, 2008). 
Aunque hay una aceptación general creciente de la 
relación recíproca entre vocabulario y aprendizaje 
inicial de lo escrito (Justice, Meier & Walpole, 2005; 
Sénéchal, 1997; Sénéchal, 2006; Sénéchal & LeFevre, 
2014), pocos son los estudios que aprovechan esta 
función específica de las listas escritas, así como tam-
poco los contrarios como contenido del aprendizaje de 
lo escrito. Uno de estos estudios (Teberosky & Portilla, 
2011) propone la incorporación de los contrarios como 
contenido de la alfabetización inicial, con el argumen-
to de favorecer respuestas de carácter paradigmático en 
los niños que están aprendiendo a escribir y facilitar 
un tipo de trabajo metalingüístico para la producción 
de las listas escritas. En este estudio se puso en eviden-
cia la facilidad de los niños (de entre 5 y 7 años) para 
producir listas escritas de contrarios, a partir de la 
lectura en voz alta por la profesora y del análisis de 
libros de literatura infantil cuya temática principal eran 
los contrarios. En dicho estudio se describieron las 
actividades didácticas y se analizaron las producciones 
escritas posteriores a las actividades de aprendizaje, lo 
que demostró que los niños de 7 años recuperaban la 
casi la totalidad de los contrarios presentados en el 
modelo y, además, producían contrarios nuevos en 
listas escritas de pares de opuestos. Sin embargo, no se 
ofreció una descripción del nivel de conocimiento de 
los contrarios de los alumnos antes y después del de-
sarrollo de la secuencia didáctica (SD), como tampoco 
una comparación de esos cambios en el aprendizaje 
entre las producciones orales y escritas. Este aprendi-
zaje resulta interesante desde las posiciones que argu-
mentan la interdependencia entre lo oral y lo escrito, 
y sus relaciones con en el proceso de alfabetización 
(Sulzby, 1996; López-Orós & Teberosky, 1998; Ferreiro, 
2002). 
En el presente estudio se pretende analizar los cam-
bios en las producciones orales y escritas de listas de 
contrarios antes y después de una intervención didác-
tica en el aula de clase, que incorpora a los contrarios 
como contenido de aprendizaje. El marco general del 
programa en el que se inscribió el estudio consideraba 
decisivo el trabajo explícito sobre el vocabulario como 
un aspecto que permite comprender, describir, catego-
rizar y analizar las entidades del mundo, y aprender y 
manipular las relaciones del lenguaje en sí mismo. En 
definitiva, una perspectiva metalingüística que poten-
cia el aprendizaje del vocabulario y el aprendizaje del 
lenguaje escrito a través del vocabulario.
Método
Participantes
En el estudio participaron 25 niños de entre 5 y 7 años, 
pertenecientes a un grupo de tercer curso de Educación 
Infantil (parvulario de 5 años – P5) y a otro de primer 
curso de Educación Primaria de una escuela de la ciudad 
de Barcelona en la que se realizaba un proceso de ase-
soramiento e intervención psicopedagógica para la 
mejora de la enseñanza de la lengua escrita. Se trata de 
una escuela de titularidad pública en la zona de Ciutat 
Vella y en la cual la lengua que vehiculiza los aprendi-
zajes es el catalán. Se siguieron como criterios de inclu-
sión que los niños a) hubieran seguido las actividades 
diseñadas de intervención en el aula; b) a todos ellos 
se les administrara las tareas individuales de producción 
de contrarios de manera oral y escrita, antes y después 
de la intervención; c) no presentaran dificultades de 
adquisición del lenguaje por razones idiomáticas fami-
liares; y d) no presentaran dificultades en el aprendi-
zaje de la lengua escrita. Estos dos últimos criterios 
fueron consensuados con las maestras de aula y, ade-
más, como técnicas de selección de la muestra, se llevó 
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a cabo un proceso de evaluación del nivel de vocabu-
lario y de conocimiento de la lengua escrita, excluyen-
do de la muestra a los niños y las niñas que presentaron 
puntuaciones muy bajas en el nivel de vocabulario y 
un nivel presilábico de la lengua escrita. Se obtuvo el 
consentimiento informado de las familias de los niños 
y las niñas para que participaran en este estudio. La 
Tabla 1 presenta la descripción de los participantes.
Instrumentos
Como instrumentos de obtención de la información, 
en primer lugar, se utilizaron los referidos a establecer 
los criterios de inclusión y exclusión de los participan-
tes: a) el test de vocabulario en imágenes Peabody en 
su versión española (Dunn, 1985) y b) la categorización 
del nivel de conceptualización de escritura a partir de 
la propuesta clásica de Ferreiro y Teberosky (1979). En 
segundo lugar, los instrumentos referidos a la evalua-
ción del conocimiento de contrarios antes y después 
de la intervención educativa, que se concretaron en 
listas espontáneas en formato escrito y oral por parte 
de los participantes. 
Sobre las técnicas para conformar la muestra de este 
estudio, se obtuvo la puntuación derivada del nivel de 
vocabulario de cada niño a través de la adaptación al 
español del Peabody Picture Vocabulary Test-Revisado 
(PPVT-R, versión inglesa breve de Dunn y Dunn, 1981) 
y que es ampliamente utilizado para valorar el vocabu-
lario comprensivo y la aptitud verbal en sujetos de 
entre 2 y 90 años. Esta es una prueba en la que el suje-
to debe indicar qué ilustración representa mejor el 
significado de una palabra dada por el examinador. El 
coeficiente de fiabilidad de la consistencia interna del 
test completo (fórmula dos mitades con la corrección 
de Spearman-Brown) es de .96 (Dunn & Dunn, 1981). 
La categorización del nivel de conceptualización de 
escritura consistió en una entrevista individual en la 
que se presentaban dibujos de animales y se le pedía 
al niño la denominación y descripción oral (¿qué es 
esto?, ¿qué está haciendo?) y a continuación que escri-
biera el nombre. Los estímulos utilizados tenían dife-
rente estructura silábica y se incluyó también una 
frase según el nivel de escritura de los niños. Los estí-
mulos fueron: «pez», «perro», «jirafa», «mariposa» y «el 
perro come huesos». Siguiendo la propuesta clásica de 
Ferreiro y Teberosky (1979), las escrituras se analizaron 
siguiendo los criterios de cuatro niveles evolutivos: 
presilábico, silábico, silábico-alfabético, y alfabético 
(ver la adaptación de Portilla, Peró y Teberosky (2009) 
en la Tabla 2).
Procedimiento
La investigación que se expone en el presente artículo 
formó parte de un programa de asesoramiento e inter-
vención psicopedagógica en el Centro de Educación 
Infantil y Primaria Àngel Baixeras, que concebía la 
temática del aprendizaje de vocabulario como un com-
ponente fundamental en la alfabetización inicial. De 
manera específica, se llevó a cabo un estudio basado 
en el diseño desde un paradigma de investigación ac-
ción y de colaboración universidad-escuela que se 
orienta a contribuir en la mejora de las prácticas edu-
cativas y en el avance de la construcción teórica acerca 
del aprendizaje (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & 
Schauble, 2003; Rinaudo & Donolo, 2010). El grupo de 
investigadores de la Universidad de Barcelona ofreció, 
dentro del programa de asesoramiento, un conjunto 
de sesiones semanales de formación a los maestros de 
ciclo de Educación Infantil y Primaria. En este contex-
to, se diseñó y desarrolló, de manera conjunta, la SD 
que se llevó a cabo con materiales y actividades espe-
cíficas para cada grupo escolar. De este modo, el estudio 
no obedeció a un estudio experimental canónico de 
prueba de hipótesis, sino a un diseño de intervención 
que incluyó técnicas mixtas de análisis y que, en última 
instancia, comportaba la búsqueda simultánea de la 
Tabla 1. Descripción de los participantes según curso, género, 
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Tabla 2. Criterios de categorización de los niveles de 
conceptualización de la escritura en el proceso de 
alfabetización
Escritura presilábica Los niños y las niñas de este nivel no intentan 
establecer correspondencias entre las letras y los 
sonidos cuando escriben o cuando leen su propia 
escritura. Se incluyen las producciones sin 
diferenciación gráfica para las diferentes palabras, 
con una atribución de significado que viene 
marcada por la intención subjetiva del autor. Se 
incluyen también las escrituras con una 
diferenciación gráfica incipiente, pero objetiva (en 
la cantidad o en la variedad de letras). 
Escritura silábica Se incluyen las producciones con control de la 
cantidad de letras en función de la cantidad de 
sílabas de la palabra. Las letras pueden o no recibir 
un valor sonoro convencional. En algunos casos, 
el niño o la niña usa letras apropiadas, en otros 




Los niños y las niñas de este nivel recurren a un 
análisis silábico, escribiendo una letra para cada 
sílaba, y a un análisis intrasilábico hasta llegar a 
los fonemas. Las escrituras mantienen una 
combinación de representaciones para sílabas y 
fonemas.
Escritura alfabética Las producciones en este nivel presentan una 
correspondencia sistemática entre las letras y los 
sonidos, aunque la ortografía no sea convencional.
Los contrarios en el aula de clase cuando se aprende a leer y a escribir 852016, 34(1)
teoría a partir de la enseñanza y la innovación de la 
práctica educativa (De Corte, 2009). 
La SD diseñada para la intervención incluía los 
contrarios como unidad de contenido del aprendizaje 
de vocabulario y de alfabetización inicial en actividades 
orales y escritas. Se diseñaron sesiones en las que las 
maestras proponían tareas específicas de enseñanza y 
aprendizaje, y en las que los niños observaron, anali-
zaron, comentaron y manipularon material ilustrado 
y escrito, y generaron diferentes productos. Se concre-
taron siete sesiones de intervención para cada grupo, 
durante siete semanas del último trimestre del curso, 
todas las sesiones fueron registradas y transcritas para 
su análisis. Para valorar cambios en el aprendizaje, se 
fijaron tareas individuales de producción espontánea 
de contrarios en formato oral y en formato escrito 
antes y después de la intervención. Estas tareas de 
evaluación se llevaron a cabo en situación de entrevis-
ta individual fuera del aula habitual de clase. 
Las tareas de evaluación antes y después de la 
intervención
Las tareas individuales de producción espontánea de 
contrarios en formato oral y en formato escrito siguieron 
el mismo protocolo en los dos momentos: antes y des-
pués de la intervención. Las primeras tareas se efectuaron 
una semana antes de iniciar la SD, y una semana después 
de terminarla se volvieron a repetir con un lapso de 
nueve semanas entre tareas. Estas tareas fueron llevadas 
a cabo por una investigadora de la universidad, la misma 
que acompañó a las maestras en las sesiones de la SD. 
De manera específica, se realizaron entrevistas indivi-
duales siguiendo el método de análisis reflexivo propio 
del enfoque histórico-crítico (o método clínico) de 
Piaget prescindiendo de conceptualizaciones lingüísticas 
en las preguntas y haciendo énfasis en las propias hipó-
tesis y saberes del niño (Vuyk, 1981).
En la entrevista se pedía al niño que dijera todos 
aquellos contrarios que recordaba y, a continuación, 
se le pedía que los escribiera. En el desarrollo de la tarea 
antes de la intervención, la entrevistadora no introdu-
cía el término «contrario», sino que planteaba al niño 
un modelo para provocar la recuperación de pares de 
palabras contrarias de forma espontánea. Específica-
mente, se utilizó la consigna del apartado de la evalua-
ción del conocimiento y comprensión de opuestos de 
la Prueba del Lenguaje Oral de Navarra revisada (PLON-
R) de Aguinaga, Armentia, Fraile, Olangua y Uriz (2004), 
que contempla frases del tipo: «si te digo “la sopa está 
caliente”, “el helado está…”» y el niño debe completar 
con el contrario adecuado. De esta manera, se ofrecía 
un primer ítem de demostración siguiendo la propues-
ta del PLON-R y a continuación se introducía la con-
signa «dime cosas como “caliente/frío”». Si había difi-
cultades de evocación o comprensión de la tarea se 
daban dos ejemplos más como demostración de lo que 
se pedía hacer (por ejemplo, «grande/pequeño, noche/
día»). Se consideró el criterio de abandonar la tarea a 
la falta de respuesta al tercer ejemplo, pero, de hecho, 
todos los niños respondieron. 
En la condición escrita, se les pedía que escribieran 
a partir de la consigna «ahora vamos a escribir estas 
cosas que has dicho» sin la pretensión de que escribie-
ran exactamente los pares de contrarios que ya habían 
dicho, sino como dispositivo para generar producción. 
No se hacía restricción en la disposición de la escritura 
en el papel, ni se presentó soporte visual para ninguna 
de las dos condiciones. La información se recogió a 
través de registros de audio y a partir de las propias 
escrituras de los niños para su posterior trascripción y 
análisis. 
El proceso de intervención 
Las maestras tutoras de cada grupo escolar diseñaron 
con asesoría del equipo de investigación de la Univer-
sidad cada una de las sesiones y las tareas de enseñan-
za y aprendizaje. Las tareas se planificaron en relación 
con seis textos que se concretaron como el input o 
material de aprendizaje, y que se seleccionaron a partir 
de un conjunto de libros de literatura infantil ilustrada 
teniendo en cuenta la calidad de las imágenes y la 
claridad de presentación de los contrarios. Se trataba 
de libros de imágenes que mostraban contrarios acom-
pañados o no de las etiquetas escritas correspondientes 
a cada ilustración, o libros que planteaban narraciones 
y textos en forma de rima. Debido a que la lengua 
vehicular escolar es el catalán, todos los materiales 
fueron adaptados a esta lengua. En las Tablas 3 y 4 se 
muestran los materiales seleccionados para cada grupo 
y el tipo de actividad que se pretendía realizar en la SD. 




Niño, J. A. (2003). La 
señora contraria. Bogotá: 
Panamericana.
7 pares de contrarios Leer imágenes o 
visualización
Lectura en voz alta
Texto 2
Corte, M. & Teberosky, A. 
Contrarios. (sin publicar). 
15 pares de contrarios Leer imagen o 
visualización





Alcy (2005). Tô dentro, tô 
fora. Belo Horizonte: 
Formato Editorial.
12 pares de contrarios 
y 12 versos pareados 





Lobel, A. (2000). Ratolí 
molt baix i ratolí molt alt. 
Barcelona: Kalandraka.
5 pares de contrarios Leer para escribir 
Comentar aspectos 
metalingüísticos 
Lectura en voz alta 
Tabla 3. Textos de literatura infantil y actividades previstas en P5
Material Contenido Actividades previstas
Texto 1
Corte, M. & Teberosky, A. 
Contrarios.  (sin publicar). 
15 pares de contrarios Lectura de imágenes o 
visualización
Texto 2
Haché, A. (2012). Dins i 
fora. Barcelona: Cruïlla.




vocabulario etiquetas / 
imágenes
Texto 3
Alcy (2005). Tô dentro, tô 
fora. Belo Horizonte: 
Formato Editorial.
12 pares de contrarios 
y 12 versos pareados 
Lectura de imágenes o 
visualización
Lectura en voz alta 
Dictado al adulto 
Texto 4
Heargraves, R. (2008). Little 
Miss Contrary. Londres: 
Egmont.
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La selección previa de las actividades consideró el mo-
mento evolutivo y de aprendizaje de los dos niveles 
escolares. Las sesiones se llevaron a cabo en el aula 
habitual del curso escolar correspondiente.
Análisis de los datos 
Inicialmente se analizaron las listas orales y escritas de 
contrarios antes y después de la intervención en el aula 
realizando dos tipos descripciones. Primero, la descrip-
ción cualitativa reveló si lo que habían producido los 
niños se trataba de un contrario convencional o de una 
producción sin una relación de oposición evidente. La 
descripción cuantitativa analizó los cambios en la 
producción de contrarios después de la secuencia 
didáctica y la comparación de las proporciones obser-
vadas en las producciones entre los niños de P5 y pri-
mero de Primaria en las dos tareas oral y escrita. Pos-
teriormente se generó la descripción cualitativa de la 
evolución de la SD para cada uno de los grupos esco-
lares a partir de la caracterización detallada de las sesi-
ones. La descripción cualitativa tuvo en cuenta la 
producción de contrarios para cada uno de los dos 
grupos. La descripción cuantitativa tuvo en cuenta el 
número total de contrarios producidos para los dos 
grupos diferenciando entre la condición oral y la con-
dición escrita. 
Descripción de las producciones de contrarios antes y 
después de la intervención
En primer lugar, se realizó un conteo del número total 
de contrarios producido para cada una de las condicio-
nes (oral y escrita) y se categorizó y codificó el tipo de 
respuesta según si esta era «convencional» con un 1 o 
«no convencional» (o sin relación semántica), con un 
0. Para esta categorización se tuvo en cuenta la clasifi-
cación clásica de Cruse (1986) en la que se establece 
una diferenciación básica entre contrarios complemen-
tarios, graduables y reversibles. Los complementarios 
hacen referencia a opuestos que tienen propiedades 
mutuamente exclusivas (hombre/mujer, vivo/muerto). 
Los contrarios graduables se refieren a opuestos que 
tienen valores extremos en una escala (largo/corto, frío/
caliente). Los contrarios reversibles aluden a opuestos 
que marcan las dos direcciones a lo largo de un eje (dar/
recibir). De esta manera, por «convencional» se tuvo 
en cuenta esta tipología de contrarios, puesto que de-
termina la presencia de un rasgo semántico común que 
pone de manifiesto la relación de oposición (por ejem-
plo, grande/pequeño). Por «no convencional» se con-
sideraron aquellas producciones que no mostraban 
relación semántica (por ejemplo, radio/joya). 
A partir de las producciones codificadas como «con-
vencionales» se procedió a describir el tipo de conven-
cionalidad al que hacía referencia la producción del 
niño, atendiendo a sus propios criterios de lo que para 
él era un «contrario». El proceso de codificación se 
llevó a cabo por parte de dos codificadores en el que el 
porcentaje de acuerdo fue del 97% y para aquellas 
producciones en que no hubo acuerdo, una tercera 
persona en calidad de juez experto revisó las produc-
ciones y marcó el criterio de categorización en cuanto 
a convencionalidad o no de la producción. 
Cambios en la producción de contrarios antes y después 
de la intervención, y entre las condiciones oral y escrita 
de las tareas
Para determinar diferencias significativas en la produc-
ción de contrarios en las tareas antes y después de la 
SD se compararon las medias a través de una prueba t 
de student de medidas repetidas. Asimismo, se analizó 
si existían diferencias estadísticamente significativas 
entre las dos condiciones oral y escrita en las tareas 
antes y después de la intervención también a partir del 
estadístico t de student de medidas repetidas. Por otra 
parte, con el fin de estudiar si existían diferencias es-
tadísticamente significativas en la variabilidad de la 
producción de las muestras, tanto para la condición 
oral como para la condición escrita, se obtuvo el esta-
dístico F de Snedecor de igualdad de varianzas entre las 
tareas antes y después de la intervención. 
La medida de variabilidad determina el grado de 
dispersión de la distribución de los valores obtenidos 
en las listas de contrarios orales y escritos. De esta 
forma, la variabilidad muestra si las puntuaciones ob-
tenidas en relación con el número de contrarios total 
en las listas, tanto en la condición oral como en la 
condición escrita, están muy alejadas de la media ob-
tenida. Con ello se sabe si todos los casos son parecidos 
o varían entre ellos. Por tanto, si la variabilidad es 
mayor, indicará heterogeneidad o distanciamiento en 
relación con la media, lo que mostrará menor unifor-
midad de los datos. Al contrario, si la variabilidad es 
menor, indicará homogeneidad o acercamiento a la 
media. 
Descripción de la evolución de la secuencia didáctica 
Este análisis se realizó a partir de la revisión de la tras-
cripción de cada una de las sesiones para cada grupo, 
identificando en una línea temporal los fragmentos 
que caracterizaban la interacción entre la maestra y el 
grupo de alumnos, y la articulación de sus actuaciones 
basada en el trabajo explícito con los materiales ilus-
trados. Esta descripción se inspiró en el modelo del 
análisis de la interactividad propuesto por Coll, Onru-
bia y Mauri (2008). A partir de este análisis se caracte-
rizó la funcionalidad de cada uno de los fragmentos 
identificando los procesos que intentaban promover 
el aprendizaje de vocabulario y del lenguaje escrito. 
En concreto, el procedimiento para describir la secuen-
cia didáctica se desarrolló siguiendo los fundamentos 
generales del modelo de análisis mencionado. En un 
primer nivel, en el que se detectaron las formas de 
organización de la actividad conjunta a lo largo de la 
SD, se identificaron los fragmentos que remitían a una 
estructura determinada y que mantenía una unidad 
temática dentro de la sesión. Así, cada sesión podía 
tener diferentes segmentos que variaban entre ellos en 
cuanto a contenido y duración. Una vez establecidos 
todos los fragmentos en cada una de las sesiones para 
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los dos cursos, cada fragmento se etiquetó atendiendo 
a los procesos que activaban el análisis de los contra-
rios. Posteriormente a este análisis más «estático» 
dentro de las sesiones y a través de ellas, se procedió 
a analizar la evolución de los fragmentos en relación 
con su presencia/ausencia, frecuencia y distribución a 
lo largo de las sesiones y en el conjunto de la SD. En 
este estudio, el segundo nivel que describía el modelo 
de análisis consideró los mensajes entre los participan-
tes en la configuración propia de cada fragmento eti-
quetado. De esta manera se elaboró una interpretación 
conjunta de los mensajes y de la naturaleza del frag-
mento para dar cuenta del conjunto de sesiones den-
tro del marco de la SD. La valoración de estos aspectos, 
tanto para P5 como para primero de Primaria, permi-
tió configurar unos «mapas de interactividad»; es decir, 
una síntesis con los procedimientos más presentes 
durante la SD a partir de una interpretación global 
integrada del primer y del segundo nivel de análisis. 
A continuación se optó por establecer los patrones en 
cada uno de los grupos escolares, de los que se obtuvo 
una síntesis de los fragmentos etiquetados a lo largo 
de la SD. 
Resultados
Descripción de las producciones de contrarios antes y 
después de la intervención
Convencionalidad
En primer lugar se encontró que el grado de conven-
cionalidad fue bastante alto considerando el total de 
contrarios producidos por los dos grupos escolares 
antes de la SD, tal y como se muestra en la Tabla 5. En 
la tabla se muestra el porcentaje de convencionalidad 
para cada grupo escolar y para cada condición de la 
tarea de producción de contrarios antes y después de 
la SD. En la tabla también se observa que, en general, 
el número de contrarios convencionales aumentó 
después de la intervención. En la distribución cualita-
tiva de las producciones se destaca que los niños de 
primero de Primaria realizaron más producciones 
tanto orales como escritas, y que las listas orales incor-
poraron un mayor número de contrarios en los dos 
grupos escolares. 
Dentro de la categoría de convencionalidad, se 
incorporaron producciones desde contrarios conocidos 
o lexicalizados hasta producciones en las que el niño 
argumentaba un rasgo de oposición evidente y que 
provenían de su experiencia o de un nivel incipiente 
de comprensión de la oposición (por ejemplo, Tom/
Jerry, tranquilo/no tranquilo). 
Cambios en la producción de contrarios antes y después 
de la intervención, y entre las condiciones oral y escrita
Comparación de las tareas antes y después de la SD 
Para el análisis estadístico se realizó una comparación 
de las dos tareas antes y después de la SD, en cada una 
de las condiciones oral y escrita. En la condición oral, a 
partir de la prueba t de student de medidas repetidas se 
encontraron diferencias significativas (t = 8.62, g.l. = 24 
p <.001) que dejan ver un incremento significativo en 
la producción oral de contrarios antes de la intervención 
(x¯ = 2.32; d.t.= 1.88) y después de la intervención (x¯ = 
11.24; d.t. = 5.42). Las diferencias que se encuentran 
entre una tarea y otra son relevantes si se valora el alto 
tamaño del efecto (r = .865), lo que confirma que los 
niños produjeron más contrarios después de la interven-
ción en la tarea oral. Por otra parte, se observa mayor 
variabilidad en las producciones del total de niños. Es 
decir, las producciones en su conjunto fueron más ho-
mogéneas antes de la intervención que después de esta, 
diferencia que fue estadísticamente significativa (F(24, 
24) = 8.27, p <.001). En general, la producción oral de 
contrarios antes de la intervención fue baja pero homo-
génea y después de la intervención se marcó una varia-
bilidad importante en las producciones. 
En la condición escrita también se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas entre las 
tareas antes y después de la intervención (t = 4.74, g.l. 
= 24 p <.001) que evidencia un incremento marcado 
entre la producción de contrarios antes de la interven-
ción (x¯ = 3.32; d.t. = 2.54) y después de la intervención 
(x¯ = 6.72; d.t. = 3.18) y una tendencia más homogénea 
en la producción antes de la intervención, aunque no 
resultó estadísticamente significativa (F(24, 24) = 1.56, 
p = .281). Las diferencias que se encuentran son tam-
bién relevantes si se valora el tamaño del efecto (r 
=.695), lo que confirma que los niños produjeron más 
contrarios después de la intervención en la tarea escri-
ta. En esta condición escrita, hubo incremento en la 
producción de contrarios después de la intervención, 
pero en su conjunto, los niños se conservaron más 
homogéneos en esta modalidad, a diferencia de la 
variabilidad encontrada en la condición oral. Esta 
mayor producción de contrarios después de la inter-
vención se convierte en indicador de un incremento 
en este tipo de vocabulario. En la Figura 1 se muestra 
la comparación de la variabilidad en las diferentes 
condiciones oral y escrita antes y después de la SD. 
Tabla 5. Descripción del total de contrarios producidos en las tareas (antes y después de la intervención) y en las dos condiciones 
(oral y escrita)
Total ítems producidos 
(f = 613 )
Preescolar P5 (f = 271) Primero de Primaria (f = 342 )
Oral (f = 151) Escrito (f = 120) Oral (f = 203) Escrito (f = 139)
Pre (f = 24) Post (f = 127) Pre (f = 32) Post (f = 88) Pre (f = 37) Post (f = 166) Pre (f = 56) Post (f = 83)
Convencional 83.3% 96.9% 93.8% 93.2% 91.9% 95.8% 91.1% 94%
Sin relación semántica 16.7% 3.1% 6.3% 4.5% 8.1% 4.2% 8.9% 6%
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Comparación de las dos condiciones oral y escrita
Los resultados evidenciaron diferencias estadísticamen-
te significativas entre la condición oral y la condición 
escrita. Antes de la intervención, a partir de la prueba 
t de student de medidas repetidas se encontraron dife-
rencias significativas (t = 3.01 g.l.= 24 p = .006), que 
indican que la tarea escrita fue más productiva (x¯ = 
3.32; d.t. = 2.54) que la tarea oral (x¯ = 2.32; d.t. = 1.88). 
Valorando el tamaño del efecto (r = .523) las diferencias 
son de relativa importancia, pues muestran que los 
niños produjeron menos contrarios en la tarea oral que 
en la escrita antes de la intervención. 
Después de la SD, la tarea oral (x¯ = 11.24; d.t. = 5.42) 
resultó más productiva que la tarea escrita (x¯ = 6.72; 
d.t. = 3.18), lo que fue estadísticamente significativo (t 
= 5.6 g.l. = 24 p <.0001). Si se valora el tamaño del 
efecto, estas diferencias son de una gran relevancia (r 
= .753), lo que evidencia que los niños produjeron más 
contrarios en la tarea oral que en la escrita después de 
la intervención. 
Descripción de la evolución de la secuencia didáctica 
Se evidenciaron dos patrones para cada uno de los 
grupos escolares relacionados con los textos seleccio-
nados como input o material de aprendizaje, y el ca-
rácter encadenado de las tareas. En el caso de P5 se 
reveló la consolidación de dos fases durante las siete 
sesiones de aprendizaje (ver Figura 2). En la primera de 
ellas se concretó una serie de tareas encadenadas con 
el propósito de visualizar y describir los materiales 
ilustrados haciendo énfasis en la extracción de palabras 
contrarias y la asociación entre imágenes y vocabulario. 
En la segunda fase, las tareas dieron cuenta de un nivel 
más metalingüístico en relación con los tres textos de 
la primera fase, a partir de una situación de dictar a la 
maestra el listado de pares contrarios que los alumnos 
recordaban. Los comentarios metalingüísticos también 
vehiculizaron la interacción en una situación de recu-
perar personajes antagónicos de cuentos infantiles 
conocidos y la lectura en voz alta de la maestra para 
favorecer un análisis más profundo sobre la oposición 
y la contrariedad.
En el grupo de primero de Primaria, se observaron 
también dos fases diferenciadas (ver Figura 3). En la 
primera, los fragmentos que aparecían tenían la función 
principal de visualizar y describir los textos haciendo 
extracción de los pares de contrarios como también la 
lectura en voz alta. Además, en esta fase se acentuó la 
escritura activa por parte de los alumnos, ya fueran 
reescrituras del texto o listas de pares de contrarios. En 
la segunda fase, se observó la consolidación del voca-
bulario de los textos trabajados en la primera sesión a 
partir de la lectura de las listas acumulativas producidas 
en clase por parte de los alumnos. También incorporó 
fragmentos de comentarios metalingüísticos de re-
flexión sobre las preguntas ¿cómo está?, ¿cómo es?, 
¿qué hace?, ¿dónde está? y la confección de listas que 
agrupaban ordenadamente los pares de contrarios para 
responder a estas preguntas. 
Discusión
El estudio que acabamos de detallar se caracteriza por 
el aprovechamiento de la competencia lingüística de 
los niños sobre los contrarios como un contenido de 
aprendizaje que aborda una doble línea: aprender vo-
cabulario y aprender a leer y a escribir. En la SD se in-
corporaron diversos pares de contrarios que actuaban 
como unidades de entrada o de comprensión a través 
de los textos, pero también como unidades que pro-
movían el análisis metalingüístico cuando el niño 
consideraba al mismo tiempo los fines comunicativos 
de los contrarios y su función lingüística y conceptual 
fuera del contexto de uso. Efectivamente, los resultados 
evidenciaron que estas situaciones de aprendizaje fa-
vorecen que el niño conjugue, por una parte, los pro-











Figura 1. Variabilidad en la producción de contrarios en las 
tareas antes y después de la SD
Sesión 1 Sesión 2 Sesión 3 Sesión 4 Sesión 5 Sesión 6 Sesión 7
Texto 1 Texto 1 Texto 2 Texto 3 Textos 1, 2, 3 Otros textos Texto 4 
VIS VOC VIS VIS DIC DIC LVA
    VOC   
    COM
COM
COM COM
VIS Visualización VOC Vocabulario-asociación 
LVA Lectura en voz alta DIC Dictado al adulto-lista
Comentarios metalingüísticos
Figura 2. Patrón de evolución de la secuencia didáctica en P5.
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comprender, recibir y producir pares de ítems que son 
semánticamente incompatibles, pero que mantienen 
una relación semántica mínima como bien considera-
ron Clark (1972) y Murphy (2003). Por otra parte, re-
velaron que incorporar los contrarios como una unidad 
escribible permite ampliar y configurar inventarios 
paradigmáticos en lo oral y en lo escrito como demos-
traron Teberosky y Portilla (2011).
Comparando las producciones de listas orales y 
escritas después de la intervención, se encontró una 
mayor producción oral de contrarios, lo que demostra-
ba un aumento de vocabulario después de la SD. La 
menor producción de listas escritas en comparación 
con las orales posiblemente deriva del proceso mismo 
de construcción de lo alfabético en el que el tiempo y 
el esfuerzo en la coincidencia entre los grafemas y los 
fonemas juegan un papel importante en la producción 
escrita. De todas maneras, la producción de contrarios 
escritos aumentó después de la SD en comparación con 
las listas escritas antes de la SD, lo que es indicador de 
avance en el aprendizaje. Asimismo, la producción de 
listas escritas se mantuvo más homogénea después de 
la intervención en comparación con la producción oral. 
Esto puede ser indicativo de un ritmo de aprendizaje 
de los dos grupos escolares más homogéneo y un au-
mento de la capacidad de escritura que puede ser de-
bido al diseño y la potencialidad de las secuencias di-
dácticas. En síntesis, a partir de los resultados se ha 
constatado que los niños después de la intervención 
produjeron un mayor número de palabras contrarias 
en listas orales y escritas por el hecho de que se había 
ampliado el repertorio. 
Sobre el desarrollo de la SD, los patrones identifica-
dos reflejan que las tareas encadenadas facilitaron la 
evolución hacia un análisis de los contrarios más pa-
radigmático a partir de un trabajo activo sobre el vo-
cabulario de los textos que se iba conjugando con un 
trabajo explícito en los procesos de lectura y escritura. 
La visualización, la descripción, la interpretación, la 
comprensión, los comentarios sobre los contrarios, su 
lectura y su escritura posiblemente activaron la re-
flexión metalingüística requerida para promover el 
cambio paradigmático descrito por Nelson (1977) en 
la comprensión de la lengua. Este cambio, se refleja en 
el dominio de un plano más centrado en el sistema de 
la lengua y por ello más metalingüístico y facilitador 
del aprendizaje inicial del lenguaje escrito como expu-
sieron Cronin (2002) y Watson (1995). Como conse-
cuencia, se ha demostrado la potencialidad de los 
contrarios como unidad productiva en lo oral y en lo 
escrito, una unidad intrínsecamente generadora de 
aprendizaje de vocabulario que se comprende y usa 
precozmente como evidenciaron Blanche-Benveniste 
y Ferreiro (1988), Clark (1993), Cruse (1986) y Murphy 
y Jones (2008).
Con la realización de este trabajo se ponen en evi-
dencia situaciones adecuadas de aprendizaje de la 
lengua oral y del aprendizaje inicial de la escritura 
desde el punto de vista evolutivo de la adquisición del 
lenguaje. Es evidente que al incorporar dinámicas au-
ténticas que dirigen la atención de los niños tanto al 
punto de vista comunicativo como al punto de vista 
metalingüístico, el aprendizaje de la lengua escrita 
puede conjugarse con el aprendizaje y desarrollo del 
lenguaje en general y con el aprendizaje de vocabulario 
en particular. 
La investigación que se acaba de presentar tiene 
algunas limitaciones que podrían tenerse en cuenta en 
posteriores estudios. Por ejemplo, dentro de los aspec-
tos que hay que profundizar encontramos la relación 
de interdependencia entre lo oral y lo escrito, que 
podría valorarse con mayor precisión concretando 
aspectos metodológicos en la recolección de productos 
escritos y orales. También cabe señalar que el lapso 
ocurrido entre las tareas individuales de producción de 
contrarios previas y posteriores a la SD fue extenso y 
que no se controlaron otras influencias en el aprendi-
zaje del vocabulario, como, por ejemplo, el propio 
ritmo evolutivo del niño y las experiencias de apren-
dizaje incidentales. Otro aspecto que hay que conside-
rar es la pertinencia de incluir un grupo escolar equi-
valente que no recibiera ningún tipo de intervención 
en el aula, si el objetivo fuese comparar y estudiar el 
impacto de secuencias didácticas determinadas y apor-
tar a la investigación educativa en este sentido, y que 
aquí no se ha resaltado dadas las condiciones del dise-
ño del estudio.
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Els contraris a l’aula de classe quan s’aprèn a 
llegir i a escriure
Resum. En aquest estudi s’analitzen les produccions orals i 
escrites de llistes de paraules contràries de nens de 5 i 6 anys, 
i la seva evolució després d’una seqüència didàctica a l’aula de 
classe. Les paraules contràries van ser el contingut d’aprenentatge 
quan els nens aprenien a llegir i a escriure seguint el criteri que 
l’eficàcia de l’ensenyament de la llengua augmenta quan es 
recolza en les competències lingüístiques dels alumnes. En 
l’anàlisi, les produccions es van descriure i comparar per deter-
minar diferències entre l’oral i l’escrit, i entre els moments 
anteriors i posteriors a la intervenció. En la seqüència didàcti-
ca es van identificar els processos subjacents a l’aprenentatge 
de les paraules contràries. Els resultats mostren un increment 
de vocabulari tant en les tasques orals com en les escrites des-
prés de la intervenció, amb algunes diferències entre modalitats 
que són descrites. Aquest increment s’interpreta a partir dels 
patrons expressats en les tasques d’aprenentatge, el seu caràc-
ter encadenat i l’evolució de les sessions a través del treball 
amb textos de literatura infantil que van afavorir la capacitat 
metalingüística i les possibilitats d’escriptura i lectura.
Paraules clau: contraris; antonímia; llenguatge escrit; ense-
nyament; aprenentatge

